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Abstract
Thepurposeofthis studywas to collect data forconstructionofa theorythat
explains relationship between praise and motivation from students’reasoning of
their experienceswithmotivationbypraise. First,second,and third graderswere
interviewedabout theirexperiencesbeing motivatedbypraiseandthereasonstheir
motivationincreased. Thereasonsprovidedweredividedintosevencategories:the
emergence of positive emotions, an expectation of future praise, changes in self-
concept and awareness,the outcomeof theactivitythat received praise,an emer-
genceofinternalmotivation,theexperienceofbeing praised,andother. First and
second graders’responses were not significantlydifferent,but the reports of both
groups significantlydiffered from thoseofthethirdgraders. Further,manyofthe
first and second graders mentioned positive emotions,the desire for future praise,
andtheexperienceofbeing praisedastheirreasons. Thirdgraderstendedtoreport
the samereasons as first and second graders;in addition, third graders explained
their improvedmotivation as a product of internalmotivation.
問題と目的
フィードバックと動機づけの関連を説明する理論
子どもの動機づけは，ほめられることで変化す
る。Corpus& Lepper（2002）によると，このよ
うなほめられたことによる動機づけの変化を説明
する理論には，強化理論・自己効力感・感情・認
知的評価理論があるとされる。また，フィードバッ
クを自分が取り組んだ活動に対するボーナスとと
らえると動機づけが高まり，賄賂ととらえると動
機づけが低下するという割増・割引理論によって
ほめられる経験と動機づけの関連を説明すること
もできるだろう。さらに，人物に対するフィード
バックは他者からの評価に依存的な自己評価を育
てるため，動機づけを低めるといった説明
（Kamins&Dweck,1999）や，努力した過程をほ
められると子どもの意識が課題に取り組む過程に
向き，できばえを努力に帰属しやすくなるため，
動機づけが高まる（Mueller& Dweck,1998）と
いった，フィードバックの焦点となっている内容
がもたらす影響を取り上げた説明も存在する。
諸理論の限界とその背景
しかしながら，先行研究の結果を上記の理論に
基づいて解釈しようとすると，調査参加者の年齢
によって，適用できる理論もあれば，適用できな
い理論もあることが分かる。たとえば，認知的評
価理論（Deci, 1980 石田訳 1985）では，言語的
フィードバックは有能感と自己決定感を高めるた
め，認知された因果律が内部にとどまって動機づ
けを高めるが，物質的フィードバックを与えられ
ると認知された因果律が外部に移動するため，動
機づけが低下するとされる。この理論を支持する
実験として，６年生を対象とし，予告せずに課題
達成時に言語的フィードバックを行う群，課題達
成時に物質的フィードバックが得られることを予
告する群，統制群の３群を設定して実験を行い，
言語的フィードバックを受けた群の方が物質的
フィードバックを受けた群よりも動機づけ得点の
増加量が大きい傾向がみられることを示した桜井
（1989）が挙げられる。しかし，調査参加者の平均
年齢が６歳であった Dollinger& Thelen（1978）
では，言語的フィードバックを受けた群とよくで
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きました賞をもらった群の自由時間における課題
従事時間には差がみられず，認知的評価理論を支
持しない結果が示されている。また，フィードバッ
クの焦点づけた内容が自己評価や帰属過程に影響
を与えるため，動機づけが変化するといった説明
についても，その説明を支持する研究結果と支持
しない結果が示されている。たとえば，成功経験
後に失敗を経験させ，その後の動機づけを測定す
ると，成功経験後に〝この問題ができておりこう
だね"という知能に対するフィードバックを受け
た子どもの動機づけは，〝がんばってこの問題を解
いたね"と努力についてのフィードバックを受け
た子どもよりも低くなることを示す５年生対象の
実験もあれば（Mueller& Dweck,1998），人物・
結果・過程に焦点づけたフィードバックを用いた
４～６歳児を対象とした実験（Corpus&Lepper,
2007），努力・能力に焦点づけたフィードバックを
用いた３年生対象の実験（Schunk,1984）のよう
に，フィードバックの焦点づけた内容は課題への
従事時間や正答数に影響を与えないとする実験も
存在するのである。
このように，特定の理論によってさまざまな年
齢の子どもを対象とした研究結果を説明すること
が難しい理由として，以下の３点を挙げることが
できる。１点目は，各理論において注目されてい
る自己評価能力・フィードバックの認知などの要
因が発達に伴って変化するという点である。ある
理論で取り上げられている要因に発達差がある場
合，同じ理論によって年齢の異なる子どもを対象
とした研究結果を解釈することは難しくなる。た
とえば，Mueller& Dweck（1998）は，努力・能
力へのフィードバックを用いた実験結果について，
成功時に能力に対するフィードバックを受けてい
ると，失敗した際に，自分の能力の低さが原因で
あると考えるが，努力に対するフィードバックを
受けていると，失敗時に努力不足が原因であると
考えられるため，努力に対するフィードバックの
方が失敗後の動機づけを高めると説明している。
この説明は，子どもが努力と能力を区別している
ことを前提としているといえるが，努力と能力の
区別ができるようになるのは９歳前後とされる
（Nicholls, 1978）。つまり，Mueller & Dweck
（1998）による説明は，９歳以降の子どもを対象と
した研究結果を解釈することはできても，９歳以
前の子どもを対象とした研究結果を解釈する際に
は適用が難しいということである。
２点目は，これらの理論は，特定のフィードバッ
クが用いられることを想定した理論であるという
点である。たとえば，Kamins&Dweck（1999）
では，人物に焦点づけたフィードバックが用いら
れた場合，動機づけにどのような影響がもたらさ
れるかが述べられている。しかし，子どもが人物
に対して言及しないフィードバックを受けた場合，
Kamins&Dweck（1999）の指摘のように動機づ
けの変化を解釈することはできなくなる。前述の
ように，ほめられたことによる動機づけの影響を
みる実験では，よくできました賞・キャンディな
どの物質的フィードバックや〝がんばったに違い
ないね"といった言語的フィードバックなど，実
験ごとにさまざまなフィードバックが用いられ，
それぞれの効果の違いを検討することに重点が置
かれているため，特定のフィードバックの特徴に
注目した解釈がなされることは必然的ともいえる。
しかし，フィードバックのタイプごとにフィード
バックが動機づけに与える影響を説明する理論を
提出しても，フィードバックを受けるという経験
が動機づけに与える影響を概観することにはつな
がらない。
３点目は，各理論ではそれぞれが注目する特定
の要因のみを取り上げ，それ以外の要因が動機づ
けに与える影響は考慮していないという点である。
たとえば，認知的評価理論では動機づけを低める
とされている物質的なフィードバックであっても，
調査参加者の家庭の階層によっては，自由時間に
おける動機づけを高めることがある（Wilson,
1982）。つまり，認知された因果律以外にも動機づ
けに影響を与える要因は存在しており，ほめられ
る経験によって生じる動機づけの変化は，さまざ
まな要因が影響することにより生じているのであ
る。このように，これまでの理論はその理論が注
目する要因のみを取り上げたものであるため，ほ
められるという経験が動機づけに与える影響を十
分に説明できていなかった可能性がある。
本研究の目的
これらのことから，ほめられるという経験がさ
まざまな年齢の子どもの動機づけに与える影響を
とらえる理論は，動機づけに影響を与える要因を
幅広く取り上げ，それらの要因の発達差を考慮し，
フィードバックのタイプに依存しない理論である
ことが必要といえる。そこで，本研究では，ほめ
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られる経験と動機づけの関連を説明する理論を構
築するための基礎的な調査として，子ども自身の
認知するほめられた経験によって動機づけが高
まった理由に注目したインタビュー調査を行う。
ほめられる経験が動機づけに与える影響をとらえ
るには，従来の実験的手法を用いた研究のように，
観察を行ったり，操作が可能な要因を取り上げる
ことによっても行うことができる。しかし，実験
室実験において統制できる要因数には限界があり，
また，動機づけに影響を与えるさまざまな要因の
うち，実験的に操作しにくいものも存在すると考
えられる。そこで，本研究では，これまでに扱わ
れてこなかった動機づけに影響を与える要因を探
るために，インタビューによる調査を行う。
幼児・児童を対象とした先行研究から指摘できる
ことがら
フィードバックと動機づけの関連を検討した研
究において，特に研究数が多いのは，幼児・児童
を対象としたものである。そこで，本研究では，
幼児・児童を対象としたフィードバックと動機づ
けの関連を検討した先行研究と子どもの認知的能
力の発達を考慮し，幼児期・児童期におけるほめ
られるという経験によって動機づけが高まるメカ
ニズムについて検討する。以下では，幼児期・児
童期の子どもを対象とした研究結果をまとめ，本
研究の仮説を述べる。
３～６歳児を対象とした研究 これまでに行わ
れた研究やほめられる経験と動機づけの関連に影
響を及ぼす認知的能力の発達に着目すると，以下
の仮説が立てられる。まず，３～６歳児は，肯定
的なフィードバックによって動機づけが高まる段
階にあるといえる。たとえば，母親の行うフィー
ドバックを人物に対する肯定的なフィードバック，
結果・行動に対する肯定的なフィードバック，人
物に対する否定的なフィードバック，結果・行動
に対する否定的なフィードバックの４つに分類し，
子どもの課題への取り組み方との関連を検討した
Kelley,Brownell,& Campbell（2000）では，２
歳時に人物に対する肯定的なフィードバックや結
果・行動に対する肯定的フィードバックを与えら
れていた子どもは，人物に対する否定的なフィー
ドバックや結果・行動に対する否定的なフィード
バックを与えられた子どもよりも３歳時に課題に
粘り強く取り組むことが指摘されている。また，
人物に対するフィードバック，結果に対する
フィードバック，過程に対するフィードバック，
ニュートラルなフィードバックを用いた Corpus
& Lepper（2007）では，４～５歳児の場合，ニュー
トラルなフィードバックを受けた群の子どもより，
人物・結果・過程に対するフィードバックを受け
た群の子どもの方がフィードバック後にパズルに
取り組む時間が長くなったという。他にも，５～６
歳児の好む〝すごいね"と小学校１年生の好む〝あ
りがとう"というフィードバックを比較した実験
（青木，2005）では，年齢ごとの好みに合った
フィードバックを受けた群の方が動機づけが高い
ことが指摘されている。このように，３～６歳児
の場合は，特定のフィードバックによって動機づ
けが高まるというよりも，ポジティブなメッセー
ジを伝えるフィードバックや子どもが好むフィー
ドバックなど，肯定的なフィードバック全般に
よって動機づけが高まるといえる。
小学校１～３年生を対象とした研究 １～３年
生については，３～６歳児と同様に肯定的な
フィードバックによって動機づけが高まると考え
ることも，フィードバックが焦点づけている内容
によって自己評価などに変化が生じ，動機づけが
高まると考えることもできる。
肯定的なフィードバックによって動機づけが高
まることを示した研究例として，３年生を対象と
し，〝あなたはこれが得意だね"という能力に焦点
づけたフィードバックと〝一生懸命がんばったね"
という努力に焦点づけたフィードバックの２つを
組み合わせて行った実験（Schunk,1984）や，努
力・能力・感情のフィードバックを用いた２年生
対象の実験（高崎，2001）では，フィードバック
が焦点づけている内容の違いによって正答数や子
どもの評定した動機づけ得点に差はみられなかっ
たことが挙げられる。このような結果は，７歳以
下の子どもでは認知的能力が十分に発達していな
いため，過度の正当化が生じない（Sarafino &
Stinger,1981）といった認知的能力の発達や，１
年生は割増理論を使いやすい（Karnoil & Ross,
1976）といった認知的な傾向の影響を受けたため
といえる。つまり，１～３年生は，ほめられた際
に受けたフィードバックが焦点づけている側面や，
フィードバックを受けるという経験を分析的にと
らえることでほめられた後の行動が変化するので
はなく，〝ほめられてうれしかったから・ほめられ
たからがんばろう"というように，ほめられた経
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験そのものを快の経験と認知し，その経験自体が
動機づけが高まる理由であると考える段階にある
といえる。
フィードバックの焦点づけた内容によって動機
づけが高まることを示した先行研究としては，〝上
手"と〝正解"というフィードバックを比較する
と，〝正解"という結果に対する情報を受けとった
群の子どもの自由時間における実験課題従事時間
が長くなることを示した３年生対象の実験（Sor-
ensen&Maehr,1976）や，〝他の子どもと同じく
らいできた"と〝他の子どもよりもよくできた"
と〝他の子どもより悪かった"という内容を伝え
るフィードバックを比較すると，他児と同等の出
来ばえであるとフィードバックされた子どもが課
題に挑戦した回数は，その他の群よりも高くなる
ことを示した１年生対象の実験（France-
Kaatrude& Smith,1985）などが挙げられる。こ
れらの先行研究からは，１～３年生であっても
フィードバックの焦点づけている内容の差異を認
知し，動機づけが高まる段階にあるといえる。
小学校４～６年生を対象とした研究 ４～６年
生は，フィードバックが焦点づけている内容に
よって動機づけが変化する段階にあるといえる。
たとえば，４～５年生を対象とし，〝あなたはだん
だんこつをつかんできたね"といった熟達に焦点
づけたフィードバックと〝他の子どもよりできて
いる"という社会的比較をするフィードバックを
用いた Corpus,Ogle,& Love-Geiger（2006）で
は，熟達に焦点づけたフィードバックの方が子ど
も自身による動機づけの評定が高くなるという結
果が示されている。また，５年生を対象とし，課
題成功後に能力に焦点づけたフィードバックを受
ける群，努力に焦点づけたフィードバックを受け
る群，フィードバックを受けない統制群を設定し，
失敗経験後の動機づけを検討したMueller &
Dweck（1998）では，努力についてのフィードバッ
クを受けた群と統制群に割り当てられた子どもの
方が能力についてフィードバックされた群の子ど
もよりも課題を続けたいと回答している。さらに，
前掲の高崎（2001）では，６年生になるとフィー
ドバックのタイプによって動機づけへの影響が異
なることが示されている。
本研究の仮説 これらのことから，１～３年生
のうち，低学年の子どもからは〝ほめられてうれ
しかったからがんばろうと思った・楽しい気分に
なったからがんばろうと思った"など，フィード
バックによって肯定的な感情状態になるので動機
づけが高まるといった説明が多くなされると考え
られる。また，７歳以下の子どもには過度の正当
化が生じにくいことなどから（Sarafino &
Stinger,1981），低学年の子どもほど，ほめられた
ことを否定的にとらえることが少なく，ほめられ
た経験そのものが動機づけの源となるため，〝また
ほめられたいからがんばろうと思った"などの再
びほめられることへの期待感や〝ほめられたから"
などのほめられたこと自体を動機づけが高まった
理由とするものも多いと考えられる。
１～３年生の中でも，学年が上の子どもからは，
肯定的なフィードバックが焦点づけている内容に
よって子ども自身に変化が生じ，動機づけが高ま
るといった説明が報告されやすいといえる。本研
究では，フィードバックのタイプに左右されない
理論を見出すことを目的としていること，また，
調査参加者ごとに異なるほめられ方が報告される
と予想されるため，フィードバックごとの仮説は
立てないが，フィードバックのタイプによって
フィードバック後の自己効力感やコンピテンスが
異なることからは（e.g.Schunk,1983;Koestner,
Zuckerman,& Koestner,1989），〝○○ってほめ
られて，私はこれが上手にできるって分かって，
それでがんばろうと思った"といった，ほめ方が
焦点づけている内容によって自己評価が高まり，
動機づけが変化したといった説明がみられるだろ
う。また，学年が上がるにつれて割引理論が適用
されるようになり（Newman & Ruble, 1992），
ほめられた子どもの能力を低く評価するようにな
ることから（Barker & Graham,1987），学年が
上がるほど，ほめられた経験そのものが動機づけ
を高めることにはつながらないことや，ほめられ
ることへの期待感が減少すると考えられる。した
がって，ほめられたこと自体を理由とする説明や
再びほめられることに期待しているといった説明
は学年が上がると減少すると考えられる。
方法
調査参加者
北海道内の公立小学校２校の１年生39名（男子
20名，女子19名），２年生38名（男子19名，女
子19名），３年生43名（男子18名，女子25名）
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が調査に参加した。調査参加者は，学級担任を通
じて各家庭に調査内容を説明した調査協力依頼の
プリントを配布し，募集した。なお，調査参加者
は調査への参加同意書の提出のあった家庭の子ど
もである。
調査時期
調査は，2009年10月～2010年３月，2010年10
月～2011年２月，2011年８～10月に行った。
調査内容
子どもと調査者が一対一になり，インタビュー
を行った。はじめに，〝ほめられてがんばろうと
思ったことを教えて"とほめられて動機づけが高
まったエピソードをたずね，次に，〝ほめられてが
んばろうって思ったのはどうしてかな"と動機づ
けが高まった理由を確認した。インタビューの内
容は保護者と子どもの同意を得て，ICレコーダー
に録音した。
結果
結果の整理
まず，逐語録を作成し，次に逐語録から子ども
がほめられたことで動機づけが高まった理由を説
明する部分とインタビュアーの応答部分を抜き出
したリストを作成した。このリストを用いて，仮
説に基づき，得られたデータの性質も反映させた
以下の７カテゴリーを設定した。各カテゴリーの
定義と具体例は Table1の通りである。
各学年の約30％（１年生13名分，２年生13名
分，３年生17名分）をランダムに選び，独立した
２者が評定を行った。評定者間の評定の一致率は
74.42％であった。評定の一致しないものは協議の
上，分類するカテゴリーを決定した（Table2）。
報告内容に発達差が生じる時期
報告内容について学年差がみられるかを検討す
るため，学年⑶×理由⑺のχ?検定を行ったとこ
ろ，有意差がみられた（χ?＝22.44，p＜.05）。ど
の学年間で差が生じているかを検討するため，２
学年ずつの比較を行った結果，１年生と２年生の
比較では有意差がみられなかったが（χ?＝2.21，
n.s.），１年生と３年生，２年生と３年生の間で差
がみられた（順に，χ?＝12.79，p＜.05；χ?＝
16.22，p＜.05）。
１・２年生と３年生の報告内容の差異
発達差の検討において，１年生と３年生，２年
生と３年生の間で差がみられたことから，以下の
分析は１・２年生の報告度数を合計し，３年生と
比較する。学年間での報告内容の差異について検
討するため，学年⑵×理由⑺のχ?検定を行った
ところ，有 意 差 が み ら れ た（χ?＝20.23，
p＜.01）。多重比較の結果，⒠内発的動機づけは
１・２年生の報告数は少ないが，３年生からの報
告は多いことが明らかになった。また，⒢その他
は１・２年生からは多く報告されたが，３年生か
らの報告されにくいことも明らかになった。
考察
本研究では，３～６歳児と４～６年生を対象と
した先行研究から，１～３年生のうち，学年の低
い子どもと学年の高い子どもでは報告内容が異な
るという仮説を設定した。報告内容の変化が生じ
た学年を検討したところ，１・２年生と３年生で
は報告された理由が異なり，理由づけに発達差が
みられることが明らかになった。
しかし，本研究で見出された発達差は仮説とは
異なるものであった。幼児を対象とした先行研究
では，肯定的な感情が生じることが動機づけを高
めることにつながっていることが示されている。
そのため，本研究では，低学年の子どもほど，肯
定的な感情の生起を理由として挙げた説明を多く
報告すると仮説を立てた。また，低学年の子ども
からは，自分の行動に肯定的なフィードバックが
随伴したことやそれを再び期待するといった，強
化理論に沿った説明も多いと予想した。しかし，
肯定的な感情の生起・ほめられたこと自体・再び
ほめられることへの期待といったポジティブな状
態を志向する説明は，どの学年においても多く報
告されており，発達差はみられなかった。このよ
うなポジティブな状態になることを理由とする説
明は，肯定的なフィードバックによって生じた肯
定的な感情・雰囲気は，動機づけを高めることに
つながるという指摘（Blumenfeld, Pintrich,
Meece,& Weseeles, 1982）とも一致するもので
あり，ほめられるという経験によって動機づけが
高まる理由として適当なものといえる。また，学
年を問わず，このような理由が多く報告されたこ
とから，ほめられることで肯定的な感情状態にな
ることは，ほめられたことによって動機づけが高
まるという現象を説明する基礎的なものであるこ
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Table2 動機づけが高まった理由の報告度数（各学年における％)
肯定的な感情 期待 自分自身の変化 活動の価値 内発的動機づけ ほめられたこと自体 その他
１年生 9（23.08) 6（15.38) 1（2.56) 4（10.26) 3（ 7.69) 7（17.95) 9（23.08)
２年生 6（15.79) 6（15.79) 2（5.26) 3（ 7.89) 2（ 5.26) 11（28.95) 8（21.05)
３年生 12（27.91) 4（ 9.30) 2（4.65) 3（ 6.98) 14（32.56) 6（13.95) 2（ 4.65)
Table1 動機づけが高まった理由の定義と具体例
カテゴリー 定義と具体例
⒜ 肯定的な感情 〝うれしかったから・楽しい気分になったから"など，肯定的な感情が生じたことを理由とするもの。
･みんなに拍手されると，すげえ，うれしくなったから。
･えーと，ほめられたらうれしい気持ちになるから，もっとがんばろっていう，気持ちになる。
･うーん，なんかほめられるとなんか勇気とか出て自信とか出て楽しくなるから。
⒝ 期待 〝またほめられたいから・怒られるのは嫌だから"など，再びほめられることや叱られないことを期待する
もの。
･お母さんに，やっぱほめられたいから，うーん，やっぱやる。
･なんでかな………また，怒られたくないからです。
･うーん…間違ってると思うけど，ほめられて，もうちょっとがんばればもっとほめられるとか。
⒞ 自分自身の変化 〝ほめられて自信がついたから・才能があると分かったから・できる気持ちになれたから"など，ほめられ
たことによる自身の変化・気付きが生じたことを理由とするもの。
･(〝もうちょっとだから"とほめられて）もうちょっとでできるんだったら，その言うとおりにしてやっ
てみたらできるかなって思った。
･(跳び箱が跳べるようになってほめられて）…自分でもー，やっぱりー，うまく，できるかなーって思っ
て。
･(通信簿に〝分からなかったことを質問できる"と書いてあり）先生が，ほめてくれたし，あゆみ（通
信簿）にも書いてくれたから，それほど，聞くことは大切なのかなと思った。
⒟ 活動の価値 〝○○は大切だから・○○を続けると～できるようになるから"など，ほめられた活動やほめられた活動を
継続することで得られることがらを理由とするもの。
･(テストで100点をとってほめられて）…っと，あの，０点とかあの，85点とかだったら，あの，いつ
までたっても漢字だって覚えられないし，早く100点をずっととっとけば，あのいつだって漢字だっ
て覚えられるし，計算も速くなる。
･(料理の手伝いをしてほめられて）結婚して，子どもが生まれて，お母さんになって，何も作れなかっ
たら困るから。
･(教室の掃除をしてほめられて）教室とかきれいにして，また１年生が来たときに，よろこんでもらえ
るから。
⒠ 内発的動機づけ 〝○○が好きだから・○○がうまくなりたいから"など，ほめられた活動自体に対して意欲があることを理
由とするもの。⒟の活動の価値に加えて，活動に対する意欲・姿勢・意思などが含まれているものは，こ
ちらに分類する。
･(難しいピアノ曲が弾けてほめられて）うまくなったってことだから，もっともっとうまくなりたいか
ら。
･(字がきれいだとほめられて）えっと，自分でも，えっと，字をきれいにしたら，うんと，大人になっ
ても字きれいになるから，うんと，子どもの頃からずーっと，うんと，字きれいにいたいから。
･(字がきれいだとほめられて）そのときから，か，国語とかが好きになったきっかけで，それでもっと
漢字とかがうまくなりたいと思って。
⒡ ほめられたこと自体 〝ほめられたから・○○と言われたから"など，ほめられた経験を理由とするもの。
･〝うまいね"とかいっぱい言われたから。
･お母さんにほめられたから。
･…ほめられたから，もうちょっとがんばろうって思って。
⒢ その他 〝がんばろうと思ったから・がんばりたいから"など，動機づけが高まった理由が説明されていないもの，
また，〝分からない"などの反応やいずれのカテゴリーにも含まれないもの。
･やる気が出てきた。
･うーん…なんか，わかんないけど，なんかそういうふうに行動しちゃうみたい。
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とも指摘できる。
また，仮説では，学年が上がるほど，フィード
バックが焦点づけていることがらによって自己評
価が高まるなどの変化が生じ，動機づけが高く
なったという説明が増えると予想した。子どもか
らは，⒞自分自身の変化に分類されている〝（跳べ
なかった跳び箱が跳べるようになってほめられ
て）…自分でもー，やっぱりー，うまく，できる
かなーって思って"や〝（サッカーでシュートした
ときにほめられて）ドリブルとかシュートいれた
ら，なんかもっと強くなれるような気がして，な
んか，ちょっとがんばりたいなと思った"といっ
た報告がみられた。しかし，これらの報告数は学
年が上がるにつれて増えるという仮説とは異なり，
どの学年においても報告数が少ないという結果で
あった。また，これらの報告はほめられたという
経験によって自己評価が高まったことがうかがえ
るものではあったが，フィードバックの焦点づけ
ている内容との関連はあいまいであった。本研究
では，フィードバックの焦点となっていることが
らによって自己評価などが変化し，動機づけが高
まることを予想したが，インタビューの際は，子
どもが自由に回答できるように，自己評価の変化
の有無をたずねたり，フィードバックが焦点づけ
ていることがらについてインタビュアーが子ども
に問い直すといったことはしなかった。そのため，
本研究の結果から，小学校低学年の子どもの場合，
フィードバックの焦点づけていることがらが自己
評価などを高め，動機づけを向上させることはな
いと結論づけることはできない。今後は，質問項
目を変更し，自己評価の変容の有無などを確認で
きるインタビューを行い，フィードバックの特徴
と動機づけの関連を検討していくことが必要とい
える。
３年生からは，ほめられたことで動機づけが高
まる理由として，ほめられた活動に対する内発的
動機づけの向上を挙げた説明が多く報告された。
⒠内発的動機づけに分類された報告には，字がき
れいだとほめられた経験は〝国語とかが好きに
なったきっかけで，それでもっと漢字とかがうま
くなりたいと思って"や，難しい曲を弾くことが
できてほめられたということは〝うまくなったっ
てことだから，もっともっとうまくなりたいから"
といったものがある。一般に，ほめられたことに
よって動機づけが高まるという現象は，言葉・金
銭・物品・身振りといった外部からのフィードバッ
クによって動機づけが高まった状態，つまり，外
発的に動機づけられた状態である。しかし，本研
究からは，ほめられるという経験は，外発的動機
づけを高めるだけでなく，内発的な動機づけを高
める場合もあることが明らかになった。ほめられ
るという経験によって動機づけが高まるというと，
外発的な動機づけが高まった状態をイメージする。
そのため，ほめられることで大人からの評価に依
存してしまうなどの問題点も指摘もされている
（Kohn,2001）。しかし，３年生にとってほめられ
るという経験は，ほめられた活動に対する関心を
高める役割を果たしているといえる。
内発的動機づけの向上を理由とした説明には，
前述のようなほめられたことが契機となり，高
まったという報告がほとんどである一方，ほめら
れる以前から内発的動機づけが高かったことがう
かがえる説明もみられた。たとえば，水泳のテス
トに合格したエピソードについて，〝水泳は，好き
だからやってるので…またがんばりたいと思っ
た"といった報告した子どもに対し，ほめられた
経験は動機づけの向上に影響がなかったのかをた
ずねると，〝ほめられてるのもあるし，自分が好き
だからやるのも，ある，のかな"と回答し，さら
に，ほめられる前から水泳が好きだったかどうか
をたずねると，〝まあ，やりたかったとは思ってた"
と述べていた。つまり，もともと好きで内発的に
動機づけられていた活動をほめられることで，さ
らに内発的動機づけが高まるというパターンもあ
るといえる。これらのことから，ほめられること
による内発的動機づけの高まりについては，ほめ
られる以前からの内発的動機づけを高める場合と
ほめられたことによってはじめて内発的動機づけ
が高まる場合もあるといえる。
また，動機づけが高まった理由として挙げたこ
とがらをほめられる以前から意識していた場合，
ほめられたことでより関心をもつようになったの
か，ほめられる前後で活動に対する関心に変化は
みられないのかなど，いくつかのパターンがある
ことも予想される。ほめられたことで動機づけが
高まった理由として挙げられたものがどの時点か
ら認識されているのかが明らかになれば，子ども
が以前からおもしろいと思っていることをほめて
動機づけを低下させた・ほめられると思って取り
組んだがほめられなかったので動機づけを失った
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などのほめられることによるネガティブな影響を
解明することにつながると考えられる。
?付記>
調査にご協力いただきました児童のみなさん，
先生方，保護者のみなさんにお礼申し上げます。
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